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要 旨 
 大学において高次のアクティブラーニングを実現し、学習者が深い学びを得る
ためには、「話す」「書く」という、言語産出技能が備わっていなければならない。
日本語を母語としない外国人学生の場合、「読む」「書く」という受動的な言語技
能は大学入学までに習得しているが、言語産出の技能は十分でない場合が多く、
入学後の支援が必要である。本稿では、「話す」「書く」技能を習得するための日
本語科目について、その教室活動と評価のしくみを概観する。これらは外国人学
生の日本語運用能力を向上させるばかりではなく、大学のカリキュラムにおいて
企図されるアクティブラーニングへのスキャフォールディングとして位置づけ
られるものである。 
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スキャフォールディング 
 
１．はじめに 
 大学教育に変化が求められている。中央教育審議会(2012)は、日本社会において今後の
変化に対応するための基礎力を備え、将来に活路を見いだす原動力となる有為な人材を育
成するために、従来のような知識の伝達・注入を中心とした授業から、学生が主体的に問
題を発見し解を見いだしていく「能動的学修(1）」の授業へ転換することが必要であるとし
た。大学の教育は、学生が教員による知識伝達型講義を聴き、それをいかに受容したかを
重視する教授パラダイムから、学生が自ら得た情報を発信できることを重視する学習パラ
ダイムへ、質的転換をとげることが求められているのである（溝上 2014）。 
 こうした流れは、大学学部において日本語学習支援を担当する者として、喜ばしいこと
である。物価格差などに起因する経済的問題を抱えながら、異文化のもとで異言語により
情報を吸収・消化して、大学教育を受けた者として発信することができるようになるには、
外国人学生の学習意欲だけに依存するのではなく、到達点を指示しながら、学生が自らの
＊本学教授、日本語教育 (Japanese Language Teaching ) 
力で、つまずきながらも方向を見失わずに学んでいけるよう、全教員が常に見守り、支え
るべきである。 
 本稿では、まず、大学教育に求められている「能動的学修」、すなわちアクティブラーニ
ングとはどのようなものかを確認する。そしてその実現のために、大学学部の日本語科目
において、現在どのような実践がなされているのかを示し、そこでの問題点、今後の展望
について述べる。 
 
２．大学におけるアクティブラーニングの実現 
 アクティブラーニングとはどのようなものなのだろうか。アクティブラーニングの定義
と、その実現に用いられる技法と戦略を概観し、考察する。 
(1) アクティブラーニングとアクティブラーニング型授業 
溝上(2014)は、能動的学習すべてを「アクティブラーニング」とし、書く・話す・発表
するなどの活動を行うことにより起こる、認知プロセスの外化を伴う学習であるとする。
つまり、単に話したり書いたりすればアクティブラーニングなのだ、というわけではなく、
そうした活動を通して、受容した知識を自分ものとして発信する技能と、そのために必要
な態度や能力を養う結果を生むものがアクティブラーニングであると溝上はいう。 
アクティブラーニングとは、学習者の学習について、その形態を表現した用語であり、
学習者にアクティブラーニングを生起させるための授業を「アクティブラーニング型授業」
と呼ぶ(溝上 2014:14)。アクティブラーニング型授業の技法と戦略について、溝上は表 1
のようにまとめている。 
表 1 において、タイプ 0 とされたものが、教員から学生への一方向的な知識伝達型講義
であり、これは受動的学習とされる。そして、タイプ 1～3 がアクティブラーニング型授業
であるとされる。このうち、タイプ 1 は、タイプ 0 の脱却を目指すことに主眼を置くもの
ととらえられるのに対し、タイプ 2、タイプ 3 は、受動的学習から脱却していることは当
然として、能動的学習のポイントを積極的に特定しようとするものであるという。タイプ
1 とタイプ 2 が、ともに教員主導・講義中心型の授業でありながら、タイプ 2 の方がタイ
プ 1 より能動的学習として戦略性が高いとされるのは、このような位置づけによるもので
あり、それがディスカッションなど、用いられる具体的な技法の違いとして現れると溝上
は指摘する。 
アクティブラーニングの問題点として、それまで受動的学習を中心としてきた学習者の
中には、言語産出技能である、話す、書くという技能に習熟していない者が少なくないこ
とがあげられる。そのため、アクティブラーニング型授業の実施は、細心の注意を払った
準備と、学習の丁寧な支援が求められる。したがって、すべての授業をタイプ 2、3 のアク
ティブラーニング型にして、準備とフィードバックに多大な時間を費やすことは不可能で 
 
表 1 アクティブラーニング型授業の技法と戦略 
タイプ タイプ 0 タイプ 1 タイプ 2 タイプ 3 
学習形態 受動的学習 能動的学習 能動的学習 能動的学習 
主導形態 教員主導型 
教員主導・ 
講義中心型 
教員主導・ 
講義中心型 
学生主導型 
戦略性 － 低 中～高 高 
技法・戦略 
・話し方(声の
大きさやス
ピード) 
・板書の仕方 
・パワーポイン
トのスライ
ドの見せ方 
・実物やモデル
による提示 
・コメントシート 
(大福帳など) 
・小レポート 
／小テスト 
・宿題(予習、 
e-learning 等) 
・クリッカー 
・授業通信 
・ディスカッショ
 ン 
・プレゼンテーシ
ョン 
・体験学習 
・協同・協調学習 
・調べ学習 
・ディベート 
・ピアインストラ
ク シ ョ ン (Peer 
Instruction) 
・PBL 
 (Problem-Based 
  Learning)など 
(溝上 2014:71 より抜粋) 
  
ある。また、タイプ 1 のような教員主導型の質の高い講義は、短期間で多くの情報を伝え
ることができるものであり、大学のカリキュラムから一掃してしまうというのも現実的で
はない。そこで、アクティブラーニングをその目的により分別して、カリキュラム設計を
する必要が生じる。 
(2) 高次のアクティブラーニングと一般的アクティブラーニング 
河合塾(編)(2011)は、アクティブラーニングを、その目的により２分している。すなわ
ち、専門知識を確認し課題解決を目的とする「高次のアクティブラーニング」と、知識の
定着・確認を目的とする「一般的アクティブラーニング」である。 
河合塾(編)(2013)(2014)によると、「高次のアクティブラーニング」によって得られる、
専門知識を活用し課題解決する能力は、繰り返すことによって獲得されるものである。し
たがって、伝統的なカリキュラムで行われていたように、どのように活用すべきか不明な
専門知識をただ受動的に詰め込んでから、活用の訓練をするのではなく、大学四年間に絶
え間なく「高次のアクティブラーニング」科目を、すべての学生が体験できるように配置
するべきであるという。代表的な「高次のアクティブラーニング」は卒業研究を行い、論
文を作成することであるが、例えば初年次に「高次のアクティブラーニング」科目を設定
する場合には、問題解決や提案という形態だけを重視して、単に「仲間づくり」や「達成
感」を得るためのものに終わってしまわないよう、専門科目で学んだ専門知識を活用して、
課題解決に取り組むための仕組みが必要であるという。そのためには、科目間で連携し、
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の日本語運用に問題はないと感じているものの、「敬語を使いながら目上の人と雑談する」、
「レポート・論文を書く」、「講義のノートをとる」、「専門書・論説文等を読み、理解
する」、「興味のある話題についての新聞記事や雑誌等を読み、理解する」ことに困難を
感じており、支援が必要であることを明らかにしている。こうした問題は、日本語を母語
とする日本人学生も抱えているかもしれない。しかし外国人学生の問題は、文法的に正確
な文を産出すること自体が難しい(舟橋・大本 2011)という点で日本人学生のそれとは異質
であり、日本語を母語としない学習者対象に特化した日本語の支援科目が必要である。 
学習者が大学で専門知識を得、それを活用して課題を解決するための日本語運用能力を
身につけるには、それまで行ってきたような「単語を暗記」し、「時間内に問題を解く」訓
練をする、という学習方法から脱却し、学習内容を自ら決定して実行することのできる自
律的学習能力、すなわち「学習者オートノミー(青木 2001)」を養う必要がある。そのため、
日本語科目においては、日本語の教室内でのみ完結するのではなく、教室外における学び
にもつながるような教室活動と評価のしくみを目指した授業設計を行っているのである。 
 
４．日本語科目におけるアクティブラーニング 
ここでは、鈴鹿大学において筆者が担当している「話す」「書く」技能を習得するための
日本語科目について、それぞれどのようにアクティブラーニングを実現しているのか、そ
の教室活動と評価について概要を見てみよう。 
(1) 「話す」技能習得のための日本語科目―「日本語会話Ⅰ・Ⅱ」― 
 「日本語会話Ⅰ」は 1 年次前期に、「日本語会話Ⅱ」は 1 年次後期に配当されている。日
常的に日本人と話す場面や話す相手が限られている学部留学生の多くは、「もっと話したい」
という希望を持っている(舟橋 2002)。学習者が量的にも質的にも充実した自己表現をする
力を養うため、「日本語会話Ⅰ・Ⅱ」は改善を重ねてきた。その現在の姿を表 2 に示す。 
1) 「日本語会話Ⅰ・Ⅱ」の教室活動と、用いられる技法・戦略 
 まず、「日本語会話Ⅰ・Ⅱ」の教室活動と、そこで用いられる技法・戦略を見てみよう。 
 この授業では、年間を通じて、授業の後半に、ニュースと日本映画をタスク視聴する。
10 年ほど前に比べると、特に留学生がテレビを保有する率は大幅に減り、コース開始時は、
テレビを見ないという学習者も少なくない。舟橋（2008）は、教室内でニュース視聴から
得た情報を持って、教室外でのコミュニケーションをするよう促すことで、日本語での日
常会話に参加できるよう支える、スキャフォールディング(2)の役割を担うことのできた事
例をあげている。授業でニュースを視聴したことをきっかけに、テレビで気をつけてニュ 
 
 
表 2 「日本語会話Ⅰ・Ⅱ」の教室活動 
 教室活動 技法・戦略 
会
話
Ⅰ 
1.「短所を長所に変えたいやき」(授業前半)
2. ニュース視聴 (授業後半) 
3. 日本映画視聴 (授業後半) 
協同学習 
プレゼンテーション 
ディスカッション 
会
話
Ⅱ 
1. みみくち月曜日 (授業前半) 
2. 話題提供 (授業前半) 
3. ニュース視聴 (授業後半) 
4. 日本映画視聴 (授業後半) 
協同学習 
プレゼンテーション 
ディスカッション 
コメントシート 
 
ースを見るようになり、アルバイト先の同僚や友人たちとの会話が増えたという声は毎年
聞かれる。 
2015 年度は、7 月 1 日に実施された「うるう秒」、マイナンバー制度、芸能人の結婚など、
身近なニュースの中から、日本に住む外国人として知っておくべきこと、話題性のあるこ
とを選び、情報を得るとともに、視聴前に与えられたタスクに従って伝達表現を精緻に聞
きとることも求めた。その上で、ニュースの内容について、自ら考えたこと、周囲の人と
話したことについて話し合う時間を設けた。日本映画(3)の視聴では、関西方言の聞き取り、
日本文化や日本人の意識について、画面から読み取り、音声を聞き取り、話し合うという
作業を行った。 
「話す」技能を身につける、と言うと簡単そうであるが、単語を知っていて、一般的な
概念の表現がわかり、文を作ることができても、「話したい内容」がなければコミュニケー
ションには結びつかない。ニュース視聴、映画視聴により「話したい内容」を得るための
作業は、多分に受動的である。特に、コース開始時、ニュース視聴に慣れていない時期は、
受動的に聞きとり、書きとるのに時間がかかるが、前期を終了し、夏休みをはさんで後期
に入ると、達成できるタスクが増加している(舟橋 2008)。 
逆に、「話したい内容」はあっても、どう表現したらよいのかわからなければ、やはりコ
ミュニケーションは起こりにくい。表現を学ぶ、という、大学入学前に慣れ親しんでいる
手順を経て、協同学習、プレゼンテーションにつなげる試みとして、2014 年度より、授業
の前半にコミュニケーションゲームを取り入れている。 
「日本語会話Ⅰ」では、「短所を長所に変えたいやき」というカードゲーム(以下、「たい
やきゲーム」とする)を用いる。ここではまず、カード化された、人の短所を表すことばの
リストを提示する。学習者は、その用法とともに、その短所は裏返すとどんな長所として
表されるかを調べ、全員の前で発表する。実際のカードに記載されている長所の表現、学
習者の説明に対する訂正や補足などを教員が適宜行う。48 の表現リストを 6 週に分けて学
び、その後 1 週間おいてから、8 週目に 1 回目のゲームを行う（写真 1）。 
１回目のゲームでは、短所の表現が用いられた例文を教員
が読み上げ、「その短所は、よいように考えるとどのような長
所か」を学習者が考え、長所が書かれた面を表にしたカード
を取る。カードには、イラストが描いてあるタイプのものと、
例文が書いてあるタイプのもの 2 種類があり、これらのヒン
トから、表現を正確に記憶していなくても、正しいカードを
探すことができる。ゲームは 2 グループに分けて行われ、そ
れぞれの勝者が 2 回目のゲームの主役となる。 
２回目のゲームでは、1 回目の勝者の性格を診断する。48 の表現が書いてあるカードが
4 セット用意され、勝者と、その他のメンバーそれぞれが、勝者の性格について表現する 8
枚のカードをそれぞれ別の場所で選ぶ。選び終わった後両者が合流し、自己診断と、他者
診断の異同、感想について A3 版のホワイトボードにまとめ、全員の前でプレゼンテーショ
ンを行う。 
「たいやきゲーム」の活動は、安永(2015)のいう、「協同による活動性の高い授業」、つ
まり協同学習を行うための準備である。安永によると、学生が深い学びを得るには、仲間
と共有した学習目標の達成に向けて、主体的かつ能動的に教えあい、学び合う授業が行わ
れるべきである。「日本語会話Ⅰ・Ⅱ」の授業前半は、大学に入学すること、試験で高得点
をあげることを目標としてきた多くの学習者が、仲間を受け入れ、信頼関係の中で十分に
自己表現しながら学びあう協同学習の形態に、違和感なく段階的に慣れていけるよう計画
されている。 
 後期「日本語会話Ⅱ」の授業時間前半には、コース中盤まで、「アンゲーム」というコミ
ュニケーションゲームを用いた活動を行う。これは、2015 年度前期「日本語会話Ⅰ」の授
業評価において、「午後一番の授業なので、最初からニュースや映画を観ると眠くなるので、
グループ活動をしてほしい」という学習者の要望に応えたもので、「みみくち月曜日」と名
付けられている。 
「みみくち月曜日」は 2 段階になっている。まず最初に、110 までナンバリングされた
「アンゲーム」のうち、気軽に答えやすいよう設定されたパート 1(No.1～55)のカードを
一枚引き、その質問を読ん
で自分で答え、他のメンバ
ーはそれを聞く活動を行う
(写真 2)。こうして口慣ら
しした後、より深刻な感情
や、重要な価値を触発する
よ う 設 定 さ れ た パ ー ト
2(No.56～110)の質問に対する全員の答えを A3 のホワイトボードにまとめ、プレゼンテー
写真 1 
写真 3 写真 2 
ションを行う(写真 3)。 
この活動は、協同学習を目指したものである。ジョンソンら(2010)によると、協同学習
と言えるのは、以下の 5 つの要素を含んだ学習活動であるという。 
 
① 信頼に基づき、メンバーが肯定的に相互依存すること 
② 積極的に教えあい、学びあい相互交流すること 
③ 自分自身の学習と同様、共に学ぶ仲間の学習にも責任を持つこと 
④ 学びあいに必要な社会的スキルを使い、それに未熟なことがわかれば促進すること 
⑤ 学習を振り返り評価すること 
 
この要素を確実に、かつ意識的に満たすため、プレゼンテーションの評価を工夫した。
評価は、「発表」と「ボードの書き方」をそれぞれ 5 点、計 10 点満点とし、この評価をグ
ループ全員の課題点とした。毎回、授業の始めには、評価基準の記載があるグループメン
バー申請用紙に、発表者、書記を含む全員の名前を記入して提出する。その過程を通じて、
助け合いながら、全員で一つのプレゼンテーションを作り上げるのだという意識を確認す
るのである。 
こうして、協同学習に慣れたコース中盤以降に、「話題提供」を行う。学習者は、クラス
のメンバーと話し合いたい話題について短いプレゼンテーションを行い、その話題につい
て話し合う。その場で話し合いをする以外に、発表についてのコメントシートを任意で記
入することができ、発表者に対するアドバイスやコメントを書くことができる。コメント
シートに記入された内容は、無記名でまとめられ、翌週発表者に報告される。こうして、
万一口頭でうまく交流することができない時があったとしても、書面でクラスのメンバー
の学習に関心を持ち、関与していることを示し、支え合っていることを確認することがで
きる仕組みになっている。 
2) 「日本語会話Ⅰ・Ⅱ」の評価 
「日本語会話Ⅰ・Ⅱ」の評価項目を表 3 に示す。 
 
表 3 「日本語会話Ⅰ・Ⅱ」の評価 
会話Ⅰ 
①授業参加度      (20 点)   ③自己評価レポート (20 点) 
②視聴タスクシート (40 点)   ④最終発表         (20 点) 
会話Ⅱ 
①授業参加度       (20 点)   ③自己評価レポート (20 点) 
②視聴タスクシート・      ④話題提供        （20 点） 
みみくち月曜日発表(20 点)    ⑤最終発表         (20 点) 
 
それぞれ、評価項目の一覧がすなわち、アセスメント・ポートフォリオのデザインにな
っている(舟橋 2005)。高浦(2004)によると、アセスメント(assessment、査定)とは、学習
者の学習過程や成果に関わる資料・情報を収集する行為を指す。これらの項目を揃えるこ
とにより、教員と学習者がともに学習者の学習過程や成果を把握することができる。 
①の「授業参加度」はいわゆる「出席率」のことで、これを評価に含めることには賛否
もあろうが、「その場にいる」ことは時に何よりも重要なので欠かすことはできない。 
②は「課題点」として評価されるものである。ニュースや映画を視聴する際のタスクシ
ートに、教室にいなかった人にもわかるようにタスクへの解答を記入したものの提出が求
められる。後期の「会話Ⅱ」では、「みみくち月曜日」の後半部分、プレゼンテーションの
発表とボードの書き方点もここに加えられる。 
③の「自己評価レポート」は、以下 4 点について記述するものである。 
 
・コース開始時に設定した目標は何か。その達成度はどのくらいか。 
・教室内の活動と教室外の日本語環境を結びつけることができたか。 
・日本語学習や日本の生活で問題を解決するのにどんなことが役立ったか。 
・今後、日本語会話（コミュニケーション）上達のためにどのようなことをするか。 
 
それぞれの問いに十分に答えた記述を 5 点満点とし、内容不足の場合は減点する。 
 ④と⑤の「話題提供」と「最終発表」はいずれも、学習者のスピーチ(4)を評価するもの
である。舟橋(2005)は、自己評価レポートの分析により、スピーチ発表は学習者の緊張度
が高く、精神的に負担となっていたことを明らかにしている。そのため、協同学習に対す
る基礎的な準備が整うと考えられる、前期終了前の最終発表より、スピーチ発表の評価を
項目に入れている。スピーチ発表の約 1 週間前に評価基準(5)を提示することにより、最終
発表は、コースにおける統括的評価であると同時に、話題提供と同様に、学習者の学習過
程における形成的評価(6)として機能している。 
(2) 「書く」技能習得のための日本語科目―「日本語作文Ⅰ・Ⅱ」― 
「日本語作文Ⅰ・Ⅱ」は、留学生にとって卒業要件となる必修科目である。外国籍一般
生にとっては選択科目なのだが、年々この科目の履修が増加しており、2015 年度は 1 年生
の外国籍一般生の約 7 割が履修している。 
 岡崎(2001)でも指摘されているように、言語の四技能のうち「書く」技能は、その他の
技能とは別のものである。日本語で不自由なく話せるからといって、書く技能にも習熟し
ているとは限らないし、話せるようにすれば自然に書けるようになるわけではない。「書く」
技能を学習者に習得させるための特別な仕組みが必要であり、そのため、「日本語作文Ⅰ・
Ⅱ」の教室活動と技法・戦略、評価は表 4 のように設定されている。 
  
表 4 「日本語作文Ⅰ・Ⅱ」の教室活動と技法・戦略、評価 
 教室活動 技法・戦略 評価 
作
文
Ⅰ 
1. スピーチ発表 
2. 意見・感想カード 
記入 
3. スピーチ原稿作成 
 
スピーチ 
ディスカッション 
コメントシート 
協同学習 
＊学習成果物コンテス
トへの応募、公刊 
①授業参加度      (20 点) 
②課題・提出物   (20 点) 
③発表       (40 点) 
④最終提出作品     (20 点) 
(20 点) 
作
文
Ⅱ 
1. ブックレビュー発表 
2. 意見カード記入 
3. レポート作成 
プレゼンテーション 
ディスカッション 
コメントシート 
協同学習 
＊学習成果公刊 
①授業参加度       (20 点) 
②課題・提出物     (20 点) 
③発表             (20 点) 
④レポート形式評価 (20 点) 
⑤最終提出レポート (20 点) 
(20 点) 
 
表 4 の教室活動と評価はすべて、それぞれの科目において一つの作品を仕上げるために
設定されたものである。すなわち「日本語作文Ⅰ」においては、大学祭で開催される外国 
人日本語スピーチコンテストに応募するスピーチ原稿の作成がゴールであり、原則的に履
修者全員が、日本語スピーチコンテスト応募を義務づけられている。「日本語作文Ⅱ」にお
いては、興味を持った論文の内容を報告するレポートの作成が最終目標であるが、これも、
全員の課題を「日本語作文Ⅰ」の成果物とともにまとめ、冊子として印刷・公刊すること
になっている。完成した冊子は、学習者本人はもちろん、次年度の履修者にも年度初めに
配付され、学習者に成果物の手本を示しながらコースの概要を理解させると同時に、学習
の振り返り資料としての役割も担っている。 
 「日本語作文Ⅰ」では、2 回の発表を行う。1 回目は、外国人の見た日本文化に関するテ
キストの中から自分の興味を持ったものを選び、その内容に関する自分自身の考えについ
てスピーチ発表を行う。それに先だって、構成やタイトルのつけ方、注意点について講義
を受けた後、全員が一つのテーマについてスピーチ原稿を作成し、それに対する振り返り
を行っている。 
2 回目のスピーチは、最終提出を想定した、自由題のスピーチ原稿を書き発表する。2
回のスピーチ発表は、あらかじめ提示された評価基準（ルーブリック）に従って評価され
る。 
スピーチ発表の後には、その内容について全員がディスカッションし、「意見・感想シー
ト」というコメントシートを記入する。これは、文体が統一されているか、何について語
っているか明らかか、必要十分な記述がされているか、という観点から 5 点満点で採点さ
れる。コメントシートでは発表者の評価をせず、発表の内容について自身の意見・感想を
述べることが求められる。提出されたコメントシートには最低限の修正をほどこし、必要
な箇所を自然な表現に改めたコメントを、記名にてまとめた「意見・感想カードのまとめ」
とともに、翌週全員に配付する。このコメントシートの評点と提出物が課題点となる。 
「意見・感想カードのまとめ」には、多くの学習者が間違えやすい用法、使用が望まし
い表現などのワンポイントアドバイスも記載され、今回の意見・感想カードではどんなこ
とに気をつけて書くのか、その要点を示す役割も果たす。学習者は、他者が口頭で発表し
たコメントを書面上で確認すると同時に、意見・感想の表現サンプルとして前の週の「意
見・感想カード」を参照しながら、その日の「意見・感想カード」を記入することになる。 
前期の「日本語作文Ⅰ」においては、クラス全員でディスカッションを行い、発表者に
配慮しながら意見・感想を書き、口頭と書面で仲間との意思疎通をはかることで、クラス
活動を協同学習に向かわせることが企図されている。しかし、「書く」技能において学び合
う活動をするためには、まずは学習者が書いた文章を自らの手で修正できる能力を養うこ
とが何より必要である。「意見・感想カードのまとめ」を見ながらの「意見・感想カード」
記入はそのためである。この他に、最終作品であるスピーチ原稿提出前には、形式のチェ
ックリストが配付され、守るべき書式、文体などの 18 項目が提示される。このうち 3 項目
以上において違反が見られる場合、教員の修正指示を受けることができず、提出が認めら
れない。違反はチェックリストの項目で示され、学習者自身による修正が確認されてから、
表現や内容についての検討を教員と学習者で行う。 
「日本語作文Ⅱ」では、2015 年度教材である文藝春秋編(2015)の中から、興味を持った
論文一篇の報告レポートを作成することが最終目標である。 
教室活動としては、発表資料を作成し、プレゼンテーション行う。これは、提示された
評価基準（ルーブリック）に従って評価される。プレゼンテーションの後には、その内容
について全員がディスカッションし、「意見カード」というコメントシートを記入する。こ
れは、「作文Ⅰ」と同様の方法により 5 点満点で採点されるが、前期と違うのは、感想を書
くものではない、という点である。「事実」と「意見」を区別しつつ、主観的表現や話しこ
とばを排除し、根拠を示した上で、自分の意見を必要十分に記述することが求められる。
学習者の記入した「意見カード」は、最小限の修正がほどこされ、必要に応じて自然な表
現に改めた意見を記名の一覧にした「意見カードのまとめ」とともに翌週返却される。 
「意見を書く」ことは決して簡単ではない。どのように書き出したらいいのかわからな
いときもあれば、書きだしたものの、どう表現したらいいのかわからないときもある。強
く思っているために、表現したつもりになっているが表出されていないことさえある。「日
本語作文Ⅰ」で、「意見・感想カード」として比較的自由な形で思ったことを書く練習を積
んでコンディションを整えた上で、「日本語作文Ⅱ」で、感想ではなく、大学生らしい意見
の論述を求めるという段取りになっている。 
「日本語作文Ⅱ」においては、形式のチェックを評価する。守るべき書式・文体の 18
項目すべて正しい場合を 20 点満点とし、違反した項目数を減点して採点するのだが、提出
前に、学習者同士でピア・ラーニング（池田・館岡 2007）を行い、書式・文体及び内容に
ついて相互にチェックする。この後、表現や内容についての検討を教員と学習者で行い、
最終提出に至るのである。 
 
５．日本語科目でのアクティブラーニングから専門科目の学びへ 
 「話す」「書く」技能習得のための日本語科目におけるアクティブラーニングは、今後ど
のように、専門知識を活用したアクティブラーニングにつながっていくのであろうか。 
 まず、「話す」技能については、「日本語会話Ⅰ」から「日本語会話Ⅱ」まで 1 年通して
履修することで、扱える情報量が増加し、協同学習の経験を通して、今後、能動性の高い
活動に順応していくことが期待できる。また、「書く」技能についても、「日本語作文Ⅰ」
「日本語作文Ⅱ」の履修により、協同学習が可能な基礎を築くことができるだろう。これ
らの科目は、学習者が、今後、専門知識を活用し課題を解決する、学生主導型の授業に参
加するためのスキャフォールディングとして機能するものである。 
 しかしながら、「話す」技能習得科目と、「書く」技能習得科目を比べて見たとき、その
活動の結果、｢1 年でできるようになったこと｣の量は等しくない。「書く」ことは、活動に
一定の時間と精神的・肉体的に多大な労力を必要とするため、1 年でできることは限られ
ている。スピーチ原稿作成、レポート作成については、意見や感想を論述することに慣れ、
文体と形式をコントロールするところまでは活動に組み込めているが、内容を練り、構成
を考えながら戦略的に論述するための体系的な活動までは、時間の都合で行えていない。 
「書く」技能習得のために、2 年次に配当されている日本語科目に「日本語レポート作
成支援Ⅰ」「日本語レポート作成支援Ⅱ」がある。これは、専任教員の担当する専門科目の
課題レポートの作成支援を日本語担当教員が行う科目である。ここでは、課題レポート作
成支援のⅠ部を日本語担当教員に任せられる科目を「協賛」科目として専門教員に申請し
てもらい、課題を早めに受け取ってレポート作成を支援している。そのため、この科目は
一般的なアクティブラーニングを実現する、専門知識の定着を目的としたアクティブラー
ニング科目である。ここでは、「日本語作文Ⅱ」で導入したピア・ラーニングを中心とした
活動で、学生のレポート作成スキルを高める活動を行い、一定の成果をあげている。しか
し、学習者がレポート作成において感じる困難の中心は、文法的に正確な文及び文章の作
成にある場合が多く、専門科目の教員からは、支援を受けた学習者のレポートは、形式は
整っているものの、内容が不十分であるという指摘がされている（舟橋・大本 2011）日本
語を母語としない学習者の「書く」技能習得のためには、「文」「文章」作成のためのきめ
細かく息の長い支援が必要であると同時に、専門科目と日本語科目の学習項目について、
また、外国人学生の「書く」技能をどのように育成していくかについて、教員間での合意
形成が必要ではないだろうか。 
 
６．おわりに 
「書く」技能習得の壁を作っている原因は、実は学習者の側にも存在する。「書く」技能
は、学習者にとって、「必ず学習しなければならない」「重要な」ものでもあるが、同時に、
「一番苦手」で「できればやりたくない」ことでもある。したがって、卒業に必要な単位
をそろえるにあたり、履修できる科目数が限られている現状では、「書く」技能の訓練を強
く求められる科目の履修を避ける傾向にある。学習者が支援を求めなければ、教員は支援
の手をさしのべることができない。1 年次、「日本語作文Ⅰ」「日本語作文Ⅱ」を必修科目
として履修する間に、「書く」技能習得のための訓練を通して、表現する喜び、学ぶ楽しさ
を少しでも多く味わってもらうため、これからも工夫を続け、支援する側から、「書く」技
能習得への道筋を示し続けていきたい。 
そして、専門科目を担当する教員との合意形成に向けて、日本語教員としての立場から
提案できることを探していきたい。 
大学学部外国人学生に対する日本語学習支援実践の目的は、日本語教育と専門教育をつ
なぎ、スムーズに専門教育の世界へ外国人学習者を送り出し、彼らの研究活動充実に貢献
することである。そして、それにより外国人学生の大学生活が明るく、意義深いものとな
ることを心から望んでいる。 
 
(注） 
(１）中央審議会(2012)においては、「能動的学修」を「アクティブ・ラーニング」とし、
「ディスカッションやディベートといった双方向の講義、演習、実験、実習や実技な
どを中心とした授業(を行うこと・筆者注)」としているが、この定義では、「双方向」
のありかたがとらえにくい。本稿においては、溝上(2014)、河合塾(編)(2013)などが
用いる「アクティブラーニング」という語を、「能動的学修」という概念を表すもの
として使用する。 
(２）Gibbons(2002)によると、スキャフォールディングとは、学習者が課題を遂行するた
め、何をしなければならないかを知り、後に学習者が類似の課題を一人で完成させら
れるよう「仮支え」することである。 
(３) 2015 年度は「日本語会話Ⅰ」で「阪急電車」を、「日本語会話Ⅱ」で「おくりびと」
を視聴している。 
(４) ボードやパワーポイントなど視覚的資料を用いるプレゼンテーションではなく、口頭
でのみ行う発表をスピーチとする。 
(５）當作(2008)の「10.9 プレゼンテーションの評価ルーブリック」を基に、要素分解評
価を採用したルーブリックを評価基準として示した(舟橋 2010)。當作(2008)から借
用した「話し方」の要素以外は，舟橋(2005)で指摘された，学習者が話題提供する際
の問題発生を避ける目的で設定された。 
(６）村上(1990)は、形成的評価を「教育活動の途上において、その活動を最も有効・適切
なものとするための評価」としている。 
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